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La didattica sostenibile delle attività motorie
The sustainable didactics of physical activities
ABSTRACT
The topic of the sustainability of the physical education and sport didactics
is largely underrepresented in the scientific literature. Following the overall
description of the sustainability paradigm, the article outlines, through in-
terdisciplinar references and sketching four periods since 1870, a historiog-
raphy attempt of the relationships among concepts of the body, physical ac-
tivities, pedagogical, and scientific thoughts. The fifth period, starting from
2000, points out the foundations of the sustainable didactics as science aim-
ing to safeguard the future practises. In this period, the theoretical refer-
ences are described along with the enlargement of the sport and physical
activities, reciprocally connected with contemporary definitions of the
body; conclusively, some examples deal with the correlation between theo-
retical and didactical matters.
Il tema della sostenibilità delle didattiche motorie è ancora largamente in-
esplorato nella letteratura scientifica. Partendo dalla descrizione del para-
digma della sostenibilità, l’articolo delinea, basandosi su riferimenti inter-
disciplinari e descrivendo quattro fasi a partire dal 1870, un tentativo di sto-
riografia dei rapporti tra concezioni del corpo, pratiche motorie, riflessione
pedagogica e scientifica fino a delineare, nella quinta fase, le basi della di-
dattica sostenibile come scienza tesa a preservare le possibilità di pratiche
motorie future. Per quest’ultima, a partire dal 2000, vengono esplicitati i
riferimenti teorico-scientifici, delineato il processo di ampliamento delle
pratiche motorie e sportive reciprocamente legato a nuove definizioni del
corpo e, infine, affrontata la traslazione didattica dei riferimenti teorici.
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Introduzione
Il concetto di sostenibilità si è affermato a partire dalla fine degli anni ‘80 in rela-
zione all’ambiente. 
In particolare la sua affermazione nel contesto internazionale avvenne all’in-
terno del cosiddetto Rapporto Brundtland nel 19871. Quel Rapporto rappresen-
tò un elemento di rottura dai paradigmi espressi in passato e contribuì a far di-
venire la questione ambientale tema politico prioritario e trasversale a tutti i set-
tori. L’avvento del concetto di sviluppo sostenibile iniziò a mettere in discussio-
ne la visione antropocentrica dei modelli di sviluppo tradizionali allargando l’in-
teresse agli altri esseri viventi e, soprattutto, alle generazioni future riconoscen-
do per queste il diritto a poter accedere alle risorse offerte dalla natura.
L’apparente priorità che nella parte iniziale di questa trattazione viene data
agli aspetti ambientali della sostenibilità deriva dal fatto che la presa di coscien-
za dei pericoli di autodistruzione derivanti dal modello di sviluppo in atto sia av-
venuta proprio a partire dalla rottura epistemica emersa da quel contesto. Nono-
stante protocolli, piani d’azione e accordi, tale consapevolezza è tuttavia ancora
oggi labile e concentrata nelle fasce di popolazione medio-alte sia dal punto di
vista economico che del grado di istruzione; in ogni caso vi è, tranne che per al-
cuni ambiti specifici, una carenza di piani attuativi. La priorità data alle questioni
ambientali è pertanto solo apparente in quanto altrettanto importanti sono gli
aspetti sociali ed economici dello sviluppo sostenibile. La sostenibilità sociale è
infatti la precondizione e il supporto per la sostenibilità ambientale. La sosteni-
bilità economica è a sua volta essenziale per permettere il conseguimento delle
prime.
Si può quindi asserire che il concetto di sviluppo sostenibile presenti tre di-
mensioni di pari importanza: ambientale, sociale ed economica. In assenza di
una adeguata distribuzione di risorse, infatti, non si può sviluppare quel reticolo
educativo, sociale e culturale che consente di porre adeguata attenzione alle te-
matiche ambientali. Sviluppo sostenibile significa che povertà, iniquità sociale e
degrado ambientale sono piaghe da combattere contestualmente e, assumendo
il significato di duraturo, diventa termine di garanzia per le generazioni future e
per le altre forme di vita.
Per quanto riguarda le scienze educative, la rottura nell’epistemologia della
conoscenza avvenuta con l’affermarsi delle teorie della complessità2 ha prodot-
to una rivisitazione, attualizzazione, quando non una de-sostanziazione di molti
modelli educativi, teorie di riferimento e visioni delle modalità di apprendimen-
to. Tale rottura ha iniziato a comportare solo recentemente la ridefinizione delle
metodologie e delle didattiche anche nel campo dell’educazione corporea, mo-
toria, fisica e sportiva ove si tratta, pertanto, di teorizzare e rendere attuabili con-
cetti che vedano la didattica come scienza applicata che prefiguri il proprio suc-
cesso soprattutto in relazione a ciò che avverrà in futuro, ovvero alla continuità
di qualsivoglia pratica.
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1 “Per sviluppo sostenibile si intende uno sviluppo che risponda alle necessità del
presente senza compromettere la capacità delle generazioni future di soddisfare le
proprie esigenze” (World Commission on Environment and Development, 1987, p. 27).
2 La produzione e le ricerche in merito risultano di grande ampiezza e apparente
disomogeneità. Per una prospettiva ampia si vedano, tra gli altri, i testi di Gregory
Bateson (1972; 1979).
1. Definizioni e presupposti della didattica sostenibile
Per agevolare la ricostruzione storica del concetto di didattica sostenibile inten-
do da subito proporne una definizione che chiarisca, sul piano didattico-episte-
mologico, la prospettiva educativa di riferimento: può definirsi sostenibile una
didattica delle attività motorie che si ponga, come principali obiettivi, a livello in-
dividuale di consentire al singolo di continuare a praticare l’attività, a livello di
gruppo di consentire a tutti i soggetti di proseguire l’attività. 
Per “proseguire l’attività” si intende che il soggetto, con particolare riferimen-
to all’età scolare e pre-scolare, sia motivato a continuare la pratica motoria, fisi-
ca, sportiva, in quella o in altre attività e discipline. La misura del successo del-
l’educatore risiede, pertanto, nella continuità futura della pratica piuttosto che
nella prestazione ottenuta. Tale approccio presuppone che la persona non sia
sottoposta a pratiche lesive a livello psicologico o anatomo-fisiologico, che la di-
dattica non escluda ma accolga, sia orientante, non mortifichi ma consapevoliz-
zi sulle competenze e sui limiti.
Tre chiarimenti appaiono necessari prima di proseguire.
L’articolo sarà teso a dimostrare come tali affermazioni, familiari al linguaggio
educativo e sovente a rischio di banalizzazione, si declinino in scelte didattiche,
apparentemente minime, che tuttavia assumono concreta sostanza dal punto di
vista del vissuto dei soggetti coinvolti. A parere dello scrivente, le scelte didatti-
che, quando contrastanti con i principi della sostenibilità, derivano sovente dal-
l’introiezione acritica di modelli sportivi nel contesto educativo.
La traslazione didattica delle pratiche in termini di sostenibilità tende a valo-
rizzare colei o colui che eccelle così come chi esprime minori competenze. La lo-
gica, come sarà evidenziato con esempi, non è l’abbassamento dei limiti minimi
prestativi (in linguaggio sportivo “l’abbassamento dell’asticella”) ma la modifica
strutturale della didattica basata sull’assunzione della non-linearità dei processi
di apprendimento, in particolare quelli di gruppo.
La concettualizzazione, ovvero l’implicita considerazione del corpo, in parti-
colare nella differenziazione tra corpo-soggetto e corpo-oggetto (Galimberti,
1991), gioca un ruolo fondamentale nella didattica del movimento.
1.1. Pratiques psychomotrices
Al fine ricostruire le origini della didattica sostenibile intendo fare riferimento, in
primo luogo, a Jean Le Camus che, in Pratiques psychomotrices (1984) ricostrui-
sce in maniera rigorosa e documentata le correnti di pensiero e le pratiche a par-
tire dalla prima apparizione del termine “psicomotorio”, intorno al 1870, prose-
guendo fino al 1982. Il testo presenta una lucida e completa analisi storica e
scientifica che divide questo periodo in tre fasi identificate da tre diverse defini-
zioni di corpo: abile (adroit), cosciente, portatore di significati (signifiant); le fasi
sono anche contraddistinte da diversi concetti organizzatori: il parallelismo, l’im-
pressionismo e l’espressionismo.
Le Camus intende per “organizzatore” un concetto che unifica il sistema dei
saperi, delle norme e delle pratiche, che spiega gli effetti di superficie rappresen-
tati dalle dottrine e dai metodi degli psicomotricisti. Il concetto organizzatore è
la mentalità di quella determinata fase. L’analisi critica di Le Camus permette di
collocare le pratiche in riferimento alle tendenze di pensiero e alle ricerche
scientifiche che le hanno stimolate: per questo il riferimento del libro, oltre alle
pratiche psicomotorie, include le attività motorie scolastiche e si colloca nel va-
sto sfondo della corporeità.
Nel corso del testo, Le Camus ha utilizzato l’aggettivo subtil per definire
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l’aspetto della corporeità che, a suo avviso, gli psicomotricisti francesi hanno pri-
vilegiato dall’inizio di questo secolo. Subtil in francese significa “sottile, fine” ma
anche, in senso figurato, “sottile, acuto, ingegnoso, scaltro”.
La prima fase descritta da Le Camus riguarda il periodo tra il 1870 e il 1945: il
corpo è definito abile mentre il concetto organizzatore è il parallelismo.
In questa fase l’autore colloca la nascita e la diffusione del termine psicomo-
torio, della nozione e della pratica della psicomotricità. “Il corpo subtil di questo
periodo può essere descritto con i tratti ancora vaghi di una cosa che non si ri-
duce né alla res extensa (l’étendue), proprietà essenziale del corpo anatomo-fi-
siologico, né al pensiero, proprietà dello spirito, ma che le giustappone, le riav-
vicina, le unisce” (Le Camus, 1984, p. 13). Gli studiosi e gli educatori dell’epoca in-
travedono le connessioni tra corpo e mente ma riescono solo a sviluppare studi
e pratiche, appunto, paralleli, che hanno avvicinato i due elementi senza farli en-
trare in contatto. I principali riferimenti di Le Camus sono Tissié, Dupré, Wallon
e Guilmain. 
Il parallelismo, concetto organizzatore di questa fase, permette di dare un
primo tentativo di risposta al problema dei rapporti tra fenomeni psicologici e
motori.
Il corpo subtil d’inizio secolo si afferma sullo sfondo delle rappresentazioni
del corpo forti in quell’epoca: il corpo atletico, pronto alla difesa della patria; il
corpo sano, ben modellato da movimenti ripetuti e corretti.
Il corpo subtil del primo periodo non è regolato unicamente dalle leggi della
meccanica e della termodinamica3 ma anche da quelle della psicologia; si affac-
cia così il corpo che poi verrà definito informazionale (informationnel), in conti-
nuo contatto comunicativo con l’ambiente.
La seconda fase descritta da Le Camus (dal 1945 al 1973) corrisponde alla de-
finizione e all’approfondimento del concetto di psicomotricità. Il concetto orga-
nizzatore di questa fase è l’impressionismo: il corpo subtil appare ora in grado di
accogliere, ordinare e conservare l’informazione originata dal suo fun -
zionamento e dall’ambiente (fisico e sociale) nel quale si inserisce, è un corpo
cosciente.
Le Camus individua i riferimenti teorici fondamentali nella teoria feno me -
nologica, negli sviluppi della psicologia dell’infanzia e nella psicoanalisi facendo
particolare riferimento a Merleau-Ponty, Piaget, Gesell, Ajuriaguerra, Klein, A.
Freud e, ancora, a Wallon.
Il corpo risulta permeabile alle impressioni, recettore, organizzatore e memo-
rizzatore di messaggi provenienti da se stesso e dal mondo circostante. È un cor-
po di cui valorizzare la funzione informazionale.
Questo corpo cosciente, è sicuramente dotato di subtilité, un corpo meta-
meccanico e meta-energetico, ma risulta tuttavia ancora sottomesso alle influen-
ze dell’ambiente e, in fin dei conti, muto. Si potrebbe dire, seguendo l’autore,
che comprende ma non parla.
È proprio su questa mancanza che, secondo Le Camus, si concentra la rivolu-
zione culturale del ‘68: al primo posto tra le rivendicazioni appare infatti la volon-
tà di “dare la parola” al corpo, di ascoltare e di tenere conto di ciò che ha da di-
re costringendo, con afflato decisamente politico, l’educazione a confrontarsi
con esso e a far posto alla sua promozione.
Nella terza fase (1974-80) Le Camus individua come nuovo concetto orga -
nizzatore l’espressionismo. Il corpo subtil diviene capace di emettere informa-
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3 In questo contesto Le Camus fa riferimento all’energia e al calore prodotto dal corpo in
movimento.
zioni, è portatore di significati (signifiant) parla per mezzo di segnali che prece-
dono, accompagnano o sostituiscono la parola e che testimoniano “l’inserimen-
to dell’individuo in una specie e in una cultura; attraverso sintomi che testimo-
niano del suo inserimento in una storia individuale, unica (singulière)” (Le Ca-
mus, 1984, p. 57).
L’ampliamento dei riferimenti teorici caratterizza questo periodo: i campi,
nuovi o rivisitati, che fanno da sfondo sono la psicanalisi, la psicologia della co-
municazione non verbale e l’etologia. Le Camus ricorda qui il lavoro di Parlebas
sulla sociomotricità, di Pujade Renaud sull’espressione corporea e, per le prati-
che, in particolare quello di Lapierre.
L’elemento, definito da Le Camus come filo rosso, che unisce queste fasi è la
logica cibernetica, il corpo inteso come inserito in un ambiente inondato di in-
formazioni nei confronti delle quali può prendere posizione, con le quali può in-
terloquire perché dotato di spessore informazionale, di coscienza, di significati
propri che è in grado di comunicare. 
La comunicazione del corpo nei confronti dell’ambiente esterno, inclusi gli
altri corpi, e dell’ambiente interno, sia per quanto concerne gli aspetti fisiologi-
ci e propriocettivi che per gli aspetti emotivo affettivi, sembra pertanto avere gui-
dato l’analisi storiografica di Le Camus.
Nella logica seguita finora, tendendo verso i giorni nostri il filo rosso traccia-
to da Le Camus, è ipotizzabile, con riferimento al nostro Paese, l’aggiunta di al-
tre due fasi.
La quarta fase, che trova collocazione tra gli anni ’80 e gli anni ’90, porta a ma-
turazione quanto descritto e vede come concetto organizzatore la comunicazio-
ne, sia diretta verso l’interno che verso l’esterno del corpo, e la visione del cor-
po stesso come emozionale, presente, pertanto, a varie forme percettive, emoti-
ve e affettive di esperienza.
Dal punto di vista delle pratiche, infatti, sono quelli gli anni in cui la rottura
epistemologica avvenuta sul piano della riflessione filosofica e scientifica de-
scritta da Le Camus con la terza fase inizia ad influenzare le pratiche motorie e
sportive, in alcuni casi si tratta del consolidamento di processi iniziati in prece-
denza, in altri casi, invece, di vere e proprie innovazioni, tipologie di attività e
coinvolgimento di fasce d’età e soggetti mai prima inclusi in modo esteso nelle
attività motorie e sportive. 
L’influenza degli aspetti comunicativi nelle pratiche si esercita nelle due dire-
zioni comunicative, interna ed esterna, citate sopra. Da un lato riguarda, infatti,
aspetti salutistico-estetici con attività quali l’aerobica e il jogging, teorizzate ne-
gli anni precedenti (Cooper, 1968) e diffusesi negli Stati Uniti d’America negli an-
ni ’70 e in Europa nel decennio successivo. Tali pratiche, pur basate su una logi-
ca di comunicazione interna tesa alla salute e al benessere corporeo, vengono
poi commercializzate e si diffondono in particolare grazie a logiche di comuni-
cazione esterna, ovvero tese a modellare il corpo sul piano estetico. D’altra par-
te iniziano ad affermarsi attività anch’esse legate alla salute ma maggiormente at-
tente agli aspetti percettivo-emotivi: sono gli anni delle prime esperienze di gin-
nastica per gli anziani, della diffusione della psicomotricità rivolta ai bambini in
età prescolare, delle esperienze di acquaticità con i neonati, della diffusione di
pratiche di derivazione orientale quali lo yoga o il tai-chi-chuan o della loro ibri-
dazione come lo stretching (Raimondo, 2007).
Sul piano, invece, delle ricerche e degli studi sui temi della corporeità e del
movimento si affermano almeno due grandi aree di interesse: le intelligenze
multiple e la valorizzazione del ruolo delle emozioni nell’apprendimento. 
Howard Gardner, facendo seguito agli studi svolti negli anni ‘70, pubblica nel
1983 Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences. Pubblicato in Italia al-
cuni anni dopo (1987), il testo diviene un punto di riferimento per gli studiosi di
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apprendimento e materia di orgoglio in particolare per gli studiosi del corpo e
del movimento. Come è a conoscenza degli studiosi, infatti, il testo inserisce l’in-
telligenza cinestesico-corporea al pari delle altre. Pur a volte fragile nell’argo-
mentazione specificamente relativa al corpo e al movimento, il testo ha il grande
merito di ampliare la costellazione delle intelligenze e delle loro espressioni e,
per l’ambito corporeo motorio, di assegnarle uguale dignità.
Per quanto riguarda il tema delle emozioni, sono stati in particolare gli stu-
di neurofisiologici ad aprire la strada all’approfondimento in varie discipline
teoretiche e applicative, in particolare è utile ricordare i lavori di Berthoz
(2003), Damasio (1994), Edelman (1993), Le Doux (1996) e quello più divulgativo
di Goleman (1995). Non solo questi autori hanno sottolineato come e quanto
le emozioni possano modificare i processi di apprendimento ma hanno anche
dimostrato la rilevanza di un ambiente ottimale di apprendimento che dipen-
de strettamente dalla capacità di accogliere ed elaborare le emozioni.
Un’emozione può cambiare una mappa neurale: non solo, pertanto, come la
pedagogia già affermava, la colorazione affettiva di un evento ne facilita il ri-
cordo, ma è diverso il modo in cui noi apprendiamo all’interno di quella situa-
zione, diversa è l’intensità, l’accentuazione sull’uno o sull’altro aspetto, diver-
so il modo di vedere il mondo dopo quell’esperienza, diversa è la riconfigura-
zione delle esperienze precedenti, diverso è, infine, il sistema di intrecci si-
naptici che si costituisce. Proprio su questi presupposti alcuni studiosi si ci-
mentarono in quegli anni nella trasposizione e applicazione didattica in ambi-
to motorio e sportivo delle scoperte in ambito neurofisiologico (si veda tra gli
altri Davi in Borgogni e Davi, 1997; Davi e Risaliti, 2004); recentemente Peluso
Cassese (2016), anche facendo riferimento agli studi sui neuroni specchio, ha
affrontato il tema delle emozioni dal punto di vista degli insegnanti studiando
i loro feedback facciali nei processi di apprendimento-trasferimento di nuovi
comportamenti didattici.
2. Verso una didattica sostenibile delle attività motorie
La quinta fase, che prosegue l’analisi iniziata da Le Camus, rappresenta il cuore
di questa trattazione: dalla fine degli anni ‘90, come abbiamo visto nell’introdu-
zione, si diffonde il paradigma della sostenibilità che si afferma, fino alla diffusio-
ne attuale, in vari ambiti professionali e scientifici. In alcuni casi, si vedano gli stu-
diosi correlabili con le teorie della complessità4 si trovano gli elementi prodro-
mici che hanno portato alla sua sistematizzazione; in altri casi, in alcune scienze
umane tra cui quelle educative, hanno consentito sviluppi, approfondimenti o
sintesi di studi precedenti; più recentemente vi è stato un coinvolgimento del-
l’ambito delle scienze motorie e sportive. 
Il concetto organizzatore che propongo per questa fase è la sostenibilità
mentre il corpo può essere definito come ecologico.
A
n
to
n
io
 B
o
rg
o
gn
i
124
4 Si fa qui riferimento ad autori quali tra gli altri Gregory Bateson, Ilya Prygogine, Edgar
Morin, Humberto Maturana, Francisco Varela, la scuola di Palo Alto citati da vari studiosi
tra cui Marchettini e Tiezzi (1999) quali padri delle teorie della complessità basate sul
superamento dei dualismi uomo-natura e corpo-mente.
2.1. Concetto organizzatore
Nella recente letteratura scientifica riguardante l’educazione fisica, le attività mo-
torie e lo sport, il termine sostenibilità non appare frequentemente. Negli ultimi
anni, e in particolare a partire dal 2000, vi è stata tuttavia una crescita di interes-
se nei confronti del “nuovo” paradigma dimostrata anche, ad esempio, dall’orga-
nizzazione del Satellite Symposium dal titolo Sustainable Physical Education for
a Sustainable Society, svoltosi nel 2015 al congresso annuale della ECSS (Europe-
an College of Sport Sciences). Tre furono gli argomenti principali del simposio:
la sostenibilità dell’educazione fisica come settore accademico, il contributo del-
l’educazione fisica ad una società sostenibile, la sostenibilità dell’educazione fi-
sica stessa. Analizzando la letteratura recente in materia e i più recenti report in-
ternazionali (European Commission/EACEA, Eurydice, 2013; Hardman, Murphy,
Routen, Tones, 2014) si evidenzia l’uso del termine sostenibilità in diversi ambiti
raggruppabili in sei diverse accezioni.
Sul piano organizzativo e gestionale il termine ricorre spesso in relazione al-
la sostenibilità, ambientale ed economica, degli eventi sportivi, in particolare dei
grandi eventi (Lienhard, Preuss, 2014; McCullough, Pfahl, Nguyen, 2015; Vanwyn-
sberghe, 2015), in minor misura degli eventi cosiddetti “non-mega” (Taks, Chalip,
Green, 2015) o di manifestazioni amatoriali (Borgogni, Geri, Lenzerini, 2004). 
Sul piano educativo generale vi è forse il più consistente numero di lavori
scientifici riguardanti il contributo che l’Educazione Fisica può apportare allo svi-
luppo sostenibile educando a stili di vita attivi che pertanto presuppongono
l’uso del corpo al posto di mezzi a motore riducendo così l’impatto ambientale
della mobilità (Lake, Stratton, Martin, Money, 2001; Lawson, 2005; Osborne, 2012). 
Nella prospettiva della città attiva inaugurata dall’OMS Europa (Edwards,
Tsouros, 2008) e sviluppata da altri autori e organizzazioni (Borgogni, 2012; Su-
strans, 2015) più recentemente si è affermato il tema della sostenibilità dell’atti-
vità fisica quotidiana intesa come sostitutiva di altre forme, non attive, di mobili-
tà urbana (Bjørnarå et al.., 2016). Tale prospettiva, che tende ad offrire un contri-
buto diretto ed evidente alla sostenibilità della città, è anche declinata nei termi-
ni di attività fisica egoistica e altruistica (Borgogni, 2015).
L’ambito relativo alla sostenibilità dell’educazione fisica, alle sue problemati-
che e agli aspetti che possano metterla in discussione come disciplina scolastica
è trattato, tra gli altri, dal report della European Commission/EACEA, Eurydice
(2013), Hardman (2008), Hardman et al.. (2014), Kirk (2009); ambito parallelo è
quello della sostenibilità di programmi di supporto all’attività motoria e sportiva
e di affiancamento all’educazione fisica quale SPARK (Dowda, Sallis, McKenzie,
Rosengard, Kohl III, 2005). 
Il tema della sostenibilità dello sport, in particolare quello di alta prestazione,
per la pratica futura dei giovani è messo in risalto in vari studi (Barker, Barker-Ru-
chti, Wals, Tinning, 2014; Camporesi, Knuckles, 2014) compresi i metodi e gli stili
di allenamento (Grahan, 2014; Smits, Jacobs, Knoppers, 2016); tale tema si relazio-
na strettamente con quello del rispetto dei diritti dei bambini nello sport (David,
2005; UNICEF, 2010; Borgogni, 2015).
Ultima accezione, almeno per quanto riguarda la ricostruzione qui presenta-
ta, sostenuta da studi longitudinali, è quella relativa a quali siano gli effetti nel
tempo dell’educazione fisica in relazione alla promozione di una costellazione
di fattori educativi e sociali (Siedentop, 1994; Bailey et al., 2009). 
Pur non escludendo la presenza di documenti in materia, dalla rassegna ap-
pena presentata non risultano esplicitamente evidenziati diretti riferimenti alla
didattica ovvero a come una sua rivisitazione possa provocare effetti positivi
nel tempo e, secondo le definizioni date all’inizio, sostenibili. Vi è tuttavia, da
parte di vari autori, una rilevante attenzione agli aspetti che presuppongono un
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vissuto positivo da parte degli studenti e, pertanto, la continuità nel futuro del-
l’attività. 
Già Lake et.al. nel 2001, facendo riferimento alla letteratura scientifica del de-
cennio precedente, evidenziavano come l’utilizzazione di attività sportive nel-
l’ambito dell’educazione fisica in modo acritico sia “incompatibile con la preoc-
cupazione per uno stile di vita attivo sostenibile per varie ragioni” (Lake et al., p.
475): in primo luogo perché molte attività sportive sono potenzialmente nocive
per l’ambiente; in secondo luogo perché è più facile che, dopo il completamen-
te del periodo scolastico, attività maggiormente legate alla quotidianità piuttosto
che gli sport entrino a far parte dello stile di vita della persona; in terzo luogo per
l’implicita selettività dello sport che, a detta degli autori, rimane comunque ele-
mento di base del curriculum dell’educazione fisica.
Hardman (2008) e Hardman e Marshall (2009) sottolineano come l’interpreta-
zione dell’educazione fisica come somma di discipline sportive, non mediata da
pratiche riflessive e non intenzionalmente contestualizzata, porti a quell’ecces-
so di competizione che risulta tra le principali cause di disaffezione degli studen-
ti nei confronti della materia.
Kirk (2009) suggerisce come un approccio della didattica dell’educazione fisi-
ca eccessivamente basato sullo sport continui a dominare e appaia avere perso
poca influenza nel tempo.
Mac Namara et al.. (2011) si pongono il problema di come l’educazione fisica
possa facilitare la partecipazione life long allo sport e alle attività fisiche. 
Per quanto riguarda le ricerche e le riflessioni svolte in Italia, il tema del pia-
cere e del divertimento nelle pratiche motorie, che qui indico come predittivo di
pratiche future, è affrontato da Carraro, Young, Robazza (2008) e Carraro (2012)
attraverso la validazione e l’applicazione della Physical Activity Enjoyment Scale
(PACES-It).
Colella approfondisce temi strettamente correlabili con il vissuto positivo da
parte degli studenti analizzando le abilità motorie percepite (Colella, Morano,
Bortoli, Robazza, 2008), l’immagine corporea in relazione alle differenze di grup-
po (normopeso ed obesi) e di genere (Colella, Morano, Robazza, Bortoli, 2009) e
indagando le competenze motorie in relazione agli stili d’insegnamento (Colel-
la, 2011).
Lanza (2013) approfondisce il tema dell’assunzione di stili di vita attivi in sog-
getti adolescenti e il ruolo dell’educazione fisica nella promozione degli stessi.
2.2. Definizione del corpo
L’accezione del corpo come ecologico, proposta per questa quinta fase, è densa
di significati e sfaccettata. Da un lato è infatti una prospettiva di studio e appro-
fondimento sufficientemente innovativa e radicata nel concetto organizzatore
della sostenibilità. Affermare tuttavia che tale definizione di corpo sia condivisa
o esaustiva sarebbe velleitario. Da un lato, pertanto, ne valorizziamo qui l’acce-
zione prospettica soprattutto sul piano della ricerca pedagogica e scientifica, dal-
l’altro ne proponiamo la valenza inclusiva declinata nei diversi significati e visio-
ni che il corpo ha assunto negli ultimi decenni.
Fin dalla terza fase, infatti, si può riscontrare un ampliamento delle concezio-
ni del corpo e una moltiplicazione delle pratiche. 
Nel nostro Paese, è tuttavia negli anni a cavallo del nuovo millennio, corri-
spondenti con l’inizio della quinta fase, che avviene una svolta che qui, semplifi-
cando, intendo far risalire a quattro fattori: l’interessamento del sistema sanitario
nei confronti dell’attività fisica; la nascita delle Facoltà di Scienze Motorie; lo svi-
luppo delle tecnologie; la differenziazione e diversificazione delle pratiche cor-
poree e sportive.
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Nel Piano Sanitario Nazionale 1998-2000 viene per la prima volta citata l’attivi-
tà fisica come obiettivo di salute nell’ambito della promozione di comportamen-
ti e stili di vita insieme con alimentazione, fumo e alcol. In quel Piano si poneva
l’obiettivo dell’aumento del 10% della prevalenza di persone, con particolare ri-
ferimento agli anziani, che praticano regolarmente attività fisica nel tempo libe-
ro (Ministero della Sanità, 1998). Da quel momento abbiamo assistito ad un pro-
rompente ingresso della salute pubblica nella promozione del movimento con
investimenti, azioni e risultati assai diversi da regione a regione (Digennaro, Ster-
chele, Borgogni, 2016). 
La consacrazione accademica delle Scienze Motorie in Italia ha consentito in
quegli anni, assai tardivamente rispetto agli altri Paesi europei, lo sviluppo di
centri e linee di ricerca che hanno da un lato approfondito ambiti di studio già in
essere, dall’altro hanno aperto nuove strade verso ambiti inesplorati fino a quel
momento.
Lo sviluppo delle tecnologie, con particolare riferimento a quelle portatili ne-
gli ultimi cinque anni, ha comportato la possibilità di studiare il corpo in movimen-
to con analisi inedite ma ha anche permesso ad un pubblico sempre più grande di
utilizzatori di controllare le proprie prestazioni sportive e, di grande rilievo rispet-
to agli stili di vita, di auto-monitorare la propria attività fisica quotidiana.
In parallelo a questi elementi, la differenziazione delle pratiche sportive e
delle attività motorie, così come l’ampliamento dei luoghi della pratica è stata
una delle caratteristiche portanti degli ultimi quindici anni. In Italia, è stata in
particolare la sociologia a legare la moltiplicazione, differenziazione e diversifi-
cazione delle pratiche all’evoluzione dello sport come pratica sociale (Porro,
2006). Una delle cause dell’ampliamento delle pratiche, strettamente connesso
ad aspetti sociodemografici, è costituito dalla maggiore presenza di migranti nel
nostro Paese la cui influenza è ben spiegata dal concetto di ludodiversità (Ren-
son, 2004; Borgogni, Digennaro, 2015) che intende identificare le variazioni nelle
pratiche sportive, ludiche, acrobatiche, fisiche e nelle danze.
I fattori che hanno causato l’ampliamento delle pratiche rispondono anche
ad un ventaglio di concezioni del corpo agìto non del tutto ancora delineate a li-
vello teorico e, in particolare, nella connessione con le pratiche stesse. 
Il corpo subtil di Le Camus, da lui concettualizzato nei secoli scorsi come abi-
le, cosciente, portatore di significati, e, più recentemente, qui descritto come
emozionale, assume una pluralità di definizioni e di campi di applicazione senza
tuttavia smarrire quelle passate. È, infatti, anche, un corpo estremo, che si mette
“alla prova” in pratiche e competizioni impensabili fino a poco tempo fa; un cor-
po ludico, sovente non competitivo, che gioca con se stesso o usando attrezzi,
dispositivi e l’ambiente nelle pratiche cosiddette della glisse; un corpo estetico,
che si rivolge a pratiche di fitness e scolpitura, plasmazione (Ferrero Camoletto,
2005); un corpo sano che pratica attività fisica perché consapevole delle finalità
salutari tipiche della società della wellness (cfr. Russo, 2011); un corpo espressi-
vo, che si cimenta nelle significatività delle danze e di pratiche affini; un corpo
olistico che si sperimenta in pratiche autopercettive, alcune delle quali con fina-
lità competitive (Raimondo, 2007).
Discernere tra questi significati, dal punto di vista della persona che pratica,
risulta velleitario in quanto, sia nel percorso di vita di una persona, sia nelle mo-
tivazioni individuali alla pratica, le sfumature e i gradienti sono intrecciati: in ogni
pratica corporea, infatti, risiedono, in percentuali diverse, altre definizioni e si-
gnificati. 
È, in definitiva un corpo postmoderno che tuttavia incorpora anche le catego-
rie relative alla modernità indagate da Le Camus (1984). In tale accezione, il cor-
po post-moderno è una struttura autopoietica perché da un lato costruisce, dal-
l’altro trova accoglienza nelle case/ambienti (eco) plurimi delle pratiche appena
La
 d
id
at
ti
ca
 s
o
st
en
ib
ile
 d
el
le
 a
tt
iv
it
à 
m
o
to
ri
e
127
descritte e, nel senso dichiarato in questo paragrafo della combinazione di defi-
nizioni e pratiche, può essere definito ecologico.
2.3. Traslazioni didattiche
La traslazione didattica di tali definizioni del corpo in relazione alle pratiche as-
sume, a nostro avviso, due precise direzioni: da un lato, perlomeno a livello sco-
lastico, l’ampliamento, differenziazione e diversificazione delle pratiche5; dall’al-
tro lato una qualità della proposta didattica che si ispira alle definizioni di soste-
nibilità rappresentate nell’articolo.
Per quanto riguarda la prima direzione vorrei analizzare le tre parole che la
definiscono. Ampliamento significa offrire, nell’ambito del ciclo di studi scolasti-
co, una quantità di esperienze motorie, disciplinari, cinestesiche più ampia e or-
ganizzata di quella normalmente offerta rispettando il criterio che siano espe-
rienze progettate e gestite, anche se non sempre condotte, dal docente e che of-
frano una significativa compiutezza didattica. Differenziazione significa propor-
re non solo discipline e pratiche usuali ma saper cogliere dalla molteplicità di
nuove pratiche quelle più adeguate al contesto ambientale in cui si opera facen-
do attenzione a discernere tra le mode e le pratiche con potenziale educativo; in
questo ambito è assai rilevante che l’educatore presti attenzione e sviluppi pro-
gettualità integrata scuola-extrascuola, ad esempio relativa ai percorsi casa-scuo-
la-casa, come parte integrante del proprio ruolo di promozione di stili di vita sa-
ni e attivi. Diversificazione significa che è il docente che diversifica le attività, ov-
vero ne modifica la struttura disciplinare, cambiandone regole e usi, per le fina-
lità educative che si è prefissato.
Da questo punto di vista può essere utile riflettere, tra gli altri, sui comporta-
menti “segnacontesto” (Bateson, 1979) ovvero quei comportamenti indotti dal-
l’educatore, attraverso regole educative esplicitate o implicite, che richiamano
l’attività, a qualsiasi livello si esplichi, al riconoscimento e rispetto dell’altro.
Esempi di comportamenti “segnacontesto” possono essere la trasposizione in
varie altre attività e discipline della regola cestistica del sollevare il braccio per
ammettere di avere commesso un fallo. Questa ammissione di responsabilità e il
relativo scambio di sguardi tra educatore e studente possono assumere, quando
intenzionalmente pensati, un valore educativo pregnante, addirittura dirompen-
te in alcuni contesti. È l’educatore, che non è un arbitro che applica le regole sta-
bilite, che decide le regole della convivenza di quel gruppo e le modifica e ade-
gua in un’ottica educativa.
Alcuni sport di combattimento, proposti con le opportune modifiche, con-
sentono di costruire un setting educativo preciso: all’interno di quelle linee e di
quel tappeto esiste un mondo in cui un atleta proverà a com-battere lealmente
l’altro; al di fuori di quel setting la vita torna ad essere quella di sempre, assu-
mendo gli insegnamenti appresi in quel contesto. 
Con riferimento alla seconda direzione, vi è la necessità di proporre espe-
rienze che valorizzino i vissuti positivi di ciascuno in direzione di una sostenibi-
lità futura della pratica. Per ottenere questo risultato, uno dei concetti guida è
l’obliquità metodologica intesa nell’accezione proposta da Canevaro e Rossini
(1983) secondo cui una proposta didattica è obliqua nel momento in cui tutti i
componenti del gruppo, pur esercitandosi al proprio livello, percepiscono di es-
sere impegnati nella stessa attività.
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5 Vengono qui intenzionalmente usate le stesse categorie sociologiche descritte sopra
per tentarne una traslazione didattica.
In un approccio didattico sostenibile non è, infatti, la proposta di attività trat-
te dalle discipline sportive in sé a metterne in crisi il valore educativo ma come
queste vengano proposte e valutate.
Se proponiamo il salto in alto in una classe scolastica, non c’è ragione di se-
guire la logica della competizione che vede l’asticella salire progressivamente
creando così difficoltà nella gestione di coloro che non superano la misura. Mo-
dificando l’approccio da sportivo-competitivo in didattico-educativo sarà suffi-
ciente spostare l’attenzione sulla progressione individuale: dopo vari salti di pro-
va chiederemo a ognuno di definire un’altezza cui sistemare l’asticella e propor-
remo poi di alzarla, o di abbassarla, a partire da quella. Sul piano dell’organizza-
zione didattica della lezione l’unica differenza sarà l’abbassamento e innalza-
mento dell’asticella, operazione i cui tempi il bravo insegnante saprà sicuramen-
te gestire.
Considerando ogni tentativo di salto come un’opportunità di apprendimen-
to, quali risultati avremo ottenuto con una, sia pure modesta, variazione didatti-
ca? Ciascuno studente, nell’ambito del tempo a disposizione, avrà avuto le stes-
se possibilità di apprendimento; tale affermazione, fondamentale in un approc-
cio didattico democratico, non può essere perseguita, o risulta comunque pro-
blematica, rispettando le regole della progressione imposta dai regolamenti. 
Nella strutturazione di un percorso, si può proporre il medesimo a tutti op-
pure chiedere a ciascuno di predisporne uno utilizzando i materiali a disposizio-
ne (ostacoli, coni, tappetini, etc.) commisurandolo con le proprie competenze
motorie e l’efficacia percepita.
In un palleggio a coppie durante un’esercitazione di pallavolo, si possono va-
lorizzare gli aspetti comunicativi, peraltro impliciti nel gesto, chiedendo a turno
agli studenti di palleggiare mettendo in difficoltà l’altro, ovvero prestando atten-
zione alla zona di sviluppo prossimale (Vygotskij, 1980) dell’altro; gli aspetti tec-
nici non verranno dimenticati ma inseriti intenzionalmente nel contesto comu-
nicativo.
In ognuno di questi sintetici esempi, non solo lo studente avrà compiuto il
gesto ma sarà stimolato a riflettere sui propri e altrui limiti e competenze metten-
do in atto pratiche riflessive e auto-valutative.
La quantità e qualità delle esperienze corporee, motorie, sportive vissute dai
soggetti al termine del ciclo scolastico risulterà in questa prospettiva orientante,
gratificante e predittiva di una duratura pratica futura.
Conclusioni
La riflessione sulla sostenibilità della didattica si inserisce nel filo rosso tratteg-
giato da Le Camus ampliandone ulteriormente le caratteristiche cibernetiche in
una direzione ambientale e contestuale.
La didattica sostenibile si applica a tutti gli ambiti educativi che riguardano il
corpo, ivi compresi gli ambiti sportivi che, pur tesi al raggiungimento della pre-
stazione, dovrebbero, perlomeno quando si rivolgono a soggetti minorenni, tu-
telare i diversi livelli di competenza motoria attraverso strategie didattiche o or-
ganizzativo-regolamentari. Quando così non avviene, vi è un significativo rischio
di ledere i diritti dei minori (David, 2005; IOC 2007; UNICEF, 2010; Borgogni, 2015).
Ampliare, diversificare, differenziare le pratiche e attuare didattiche in un’ot-
tica di sostenibilità va incontro a quanto espresso da molti autori menzionati nel-
la quinta fase. In particolare ci preme qui citare Hardman (2009, 2014) quando ri-
corda la mancanza di significatività dell’educazione fisica rispetto ai contesti di
vita degli studenti e la necessità del rafforzamento della stessa come longlife en-
terprise.
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Permane una trasposizione acritica, o non sufficientemente ragionata, di
mentalità, finalità, approcci, metodi e didattiche sportive nelle pratiche formati-
ve, anche scolastiche, che dovrebbero invece usare le discipline sportive modi-
ficandole con finalità educative e non assumerle come obiettivo.
Integrate con le concezioni di corpo espresse sopra, sovente non appare
chiara tra gli educatori la distinzione tra corpo-cosa (körperding in tedesco), or-
ganismo cui la scienza si applica e che non risponde alle definizioni di corpo
esplicitate in questo testo, e il corpo vissuto come viene ogni giorno esperito dai
soggetti (leib in tedesco) con le sue emozioni, sentimenti e rapporti inestricabi-
li con la mente (cfr. Galimberti, 1991). I corpi presenti alle situazioni educative
non solo sono questi ultimi ma, ancor più, sono corpi in formazione, bisognosi
più di ogni altro di un approccio educativo complesso e tutelante dei vissuti di
ciascuno.
Nell’extra-scuola, il sistema dell’accesso alla responsabilità educativa della ge-
stione di un gruppo di minori va interamente riscritto nella prospettiva del siste-
ma europeo delle qualifiche professionali (European Qualification Framework –
EQF) aprendo alla logica del riconoscimento di crediti tra organizzazioni sporti-
ve e formazione universitaria (Digennaro, Colella, Morano, Vannini, Borgogni,
2012). 
Vi è, in definitiva, una necessità di aggiornamento e formazione del persona-
le educativo scolastico ed extrascolastico robustamente pedagogica che faciliti
una riflessione epistemologica sulle finalità delle attività motorie e che aiuti a ri-
orientare gli educatori verso le sfide aperte che, tra le altre, la quinta fase sopra
descritta ci propone.
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